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Prolégomènes : où en est la recherche
sur la motivation en LVE et en L2 ?
Françoise Raby * et Jean-Paul Narcy-Combes **
Les chercheurs en didactique des langues ont en commun de souhaiter 
œuvrer à une meilleure compréhension des processus d’enseignement /
apprentissage dans la classe de langue. Depuis quelques décennies, 
les progrès réalisés dans le domaine de la psychologie et de la socio-
logie, ainsi que dans celui des sciences du langage, ont permis à cette 
discipline encore jeune de progresser dans cette voie (Dörnyei, 2005, 
2009), notamment grâce aux recherches sur la motivation en LVE ou en 
L2 1. Pendant longtemps, la question de la motivation en L2 est restée 
conﬁ née dans le champ de la sociolinguistique, où les chercheurs sti-
mulés par les travaux fondateurs de Gardner et Tremblay essayaient de 
comprendre ce qui gouvernait l’acquisition de la L2 parmi les migrants. 
Ces derniers analysèrent le cas des immigrés canadiens et démontrè-
rent que la maitrise de la L2 facilitait l’intégration et, qu’à l’inverse, le 
désir de s’intégrer dans une communauté allophone facilitait l’appren-
tissage de la L2. Parallèlement, un autre paradigme de recherche sur la 
motivation se développait dans le champ de la psychologie cognitive, 
qui donna naissance à pléthore de théories et de courants dont les plus 
aboutis furent la théorie socio-éducative (Gardner, 1985), la théorie 
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 1. Aujourd’hui, les chercheurs ont indistinctement recours à l’expression 
« langue seconde » pour désigner toute forme de langue étrangère. Ils ne 
font pas la distinction entre la langue apprise par des étrangers dans le pays 
d’adoption (langue endolingue), qui fait l’objet de toutes sortes de renforce-
ment en dehors de l’école (langue vivante étrangère ou LVE), et la langue 
étrangère apprise dans son propre pays à l’école (langue exolingue), géné-
ralement qualiﬁ ée de langue seconde (L2). Il nous semble toutefois utile de 
conserver cette distinction dans les recherches sur la motivation, tant l’effet 
du contexte y est important.
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de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985, 2002) et le modèle hié-
rarchique de Vallerand (1997), la théorie des buts d’accomplissement 
(Dweck, 1986, 1989 ; Maehr et Braskamp, 1986 ; Nicholson, 1984), la 
théorie de l’autorégulation (Bandura, 2003), la théorie de la motivation 
au travail (Francès, 1995) et la théorie de la motivation scolaire (Viau, 
1999).
Plus tard, autour des années 1980, survint ce que d’aucuns ont consi-
déré comme un changement de paradigme issu de la rencontre entre 
les psychologues intéressés par l’acquisition de la langue étrangère en 
situation académique et les didacticiens de langues intéressés par la 
psychologie de la motivation : the educational schift (le changement 
issu de l’éducation) (Dörney, 2001). Autrefois, la psychologie cogni-
tive apparaissait, selon les mots de Defay (2005), comme une cogni-
tion « froide ». Préoccupée uniquement de connaissances, de mémoires, 
de savoirs, de tâches, de performances et d’évaluation, elle laissait à 
d’autres le soin de se pencher sur les émotions, les affects, la cogni-
tion « chaude ». Aujourd’hui, l’ancienne opposition a disparu et les 
chercheurs qui travaillent sur la motivation en psychologie cognitive 
tentent non seulement de comprendre la façon dont les connaissances 
se construisent, mais également le rôle que jouent nos croyances et nos 
affects dans nos relations au savoir et aux autres et, surtout, les interac-
tions entre ces facteurs. Les didacticiens de langues, de leur côté, ne 
s’intéressent pas seulement au comment de l’apprentissage de la langue 
mais aussi au pourquoi, et posent la question : qu’est-ce qui motive 
les apprenants à s’investir ou non dans l’apprentissage d’une langue et 
culture en situation académique (l’école, le lycée ou le collège, l’uni-
versité, les centres de langues, les écoles de langues, etc.) ? Qu’est-ce 
qui freine ou anéantit leur désir d’apprendre et leurs efforts ?
Quelques rél exions liminaires sur l’épineuse question
de la motivation
Les questions posées à la recherche sur la motivation sont, somme 
toute, assez simples :
1.  Qu’est ce que la motivation ? La question ontologique.
2.  Comment sait-on que quelqu’un est motivé ? Les indicateurs.
3.  Quels sont les facteurs qui agissent sur la motivation et com-
ment ? Le pourquoi.
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Mais une fois posées ces questions, on ne s’étonnera pas que les 
scientiﬁ ques aient tant de mal à déﬁ nir un état motivationnel et que 
cet état puisse être décrit selon des formalismes très différents. Car la 
manière dont on aborde cette question dépend simplement, comme l’a 
très bien montré Nuttin, de la conception qu’on a du développement et 
du fonctionnement de tout être humain en interaction avec son milieu. 
Dans son livre Théorie de la motivation humaine (1980), Nuttin relate 
ce qu’ont été les péripéties de la motivation (p. 25-33) avant que le 
cognitivisme ne s’empare du sujet. La motivation fut déﬁ nie comme 
stimulus et charge d’énergie par les psychanalystes comme Freud et les 
éthologistes (Lorenz, 1937), mais aussi comme une association apprise 
chez les behavioristes (Skinner, 1967), et chacune de ces déﬁ nitions 
portait la marque de la discipline ou du champ scientiﬁ que dans lequel 
le chercheur évoluait. À la manière de l’esprit chez Sternberg (1990), 
la motivation ressemblait ﬁ nalement plus à une métaphore qu’à un 
concept.
L’accord est loin d’être réalisé entre psychologues au sujet de la place 
qu’il convient de réserver à la motivation dans l’étude et l’explication 
du comportement. Considérée par certains comme une notion ﬂ oue 
destinée à disparaitre du vocabulaire de la psychologie expérimentale, 
la motivation se présente à d’autres comme le thème principal de la 
psychologie et la clé même de la compréhension de la conduite. On 
constate à la base de ce désaccord une diversité de points de vue qui 
font de la motivation une notion très confuse. (Nuttin, 1980, p. 25)
Si la confusion demeure aujourd’hui, le paradigme socioconstruc-
tiviste dominant a permis de mettre d’accord les théoriciens sur bien 
des points : la motivation ne se confond pas avec le désir ou l’intérêt, 
elle suppose aussi le passage à l’action et le maintien de l’effort ; elle 
est le produit de facteurs cognitifs, affectifs et sociaux ; c’est un état 
instable qui ﬂ uctue en fonction de l’expérience du sujet ; enﬁ n, la moti-
vation est un construit du chercheur, elle ne s’observe pas directement 
(Narcy-Combes, Narcy-Combes et Starkey-Perret, ce dossier ; Raby, 
2008, 2009).
Au-delà de ces points de consensus, pour « expliquer » la motiva-
tion, nous nous trouvons devant une inﬂ ation de concepts et de modèles 
qui constituent, en fait, autant d’arpèges sur le thème des relations 
entre l’individu et son milieu. Ces variations proviennent du fait que 
les chercheurs, tout au long du vingtième siècle et un peu partout dans 
le monde, ont développé leurs propres modèles et théories, sans tou-
jours connaitre le travail mené par d’autres sur d’autres continents. 
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Ainsi, les théories qui apparaitront au ﬁ l des pages de ce dossier ne se 
contredisent pas nécessairement. La théorie du concept de soi (Markus 
et Nurius, 1986 ; Schunk, 1987, 1989) ne s’oppose pas à la théorie des 
buts d’accomplissement (Dweck, 1989) ; la théorie de l’attribution de 
Weiner (1992) ne s’oppose pas à celle du sentiment d’efﬁ cacité perçue 
par (c’est la théorie qui est perçue, ou le sentiment ?) Bandura (2003), ni 
à celle de l’autodétermination de Deci et Ryan (1985). C’est d’ailleurs 
pour cette raison qu’on a bien souvent l’impression que, derrière une 
terminologie différente, les discours se recoupent. Malgré tout, des dif-
férences subsistent dans les angles d’approche de la motivation, dans 
l’ampleur des modèles et dans la manière dont on prétend mesurer l’état 
motivationnel. C’est ce qui fait la richesse du domaine mais aussi sa 
fragilité, il faut bien en convenir. Comme les travaux sur la motivation 
en L2 ou en LVE sont issus de ces recherches, on y trouve la même 
diversité et parfois, les mêmes sources de confusion.
À l’heure actuelle, le courant dominant les recherches sur la moti-
vation est caractérisé par l’approche cognitive qui met l’accent sur les 
connaissances, les pensées, les réﬂ exions des individus et leur manière 
d’interpréter l’expérience.
Humans are social animals, but they are also noteworthy for being 
self-aware. Indeed, the capacity for self-reﬂ ection, and especially for 
self-concepts formation, distinguishes humans from virtually every 
other species. Research on this unique feature of human psychology 
has demonstrated that the self is more than an epiphenomenon, but 
rather functions as an important platform for the regulation of thought, 
emotion, and interpersonal relations. (Nowak, Vallacher et Zochowski, 
2005, p. 368)
Cette approche constitue une rupture avec l’approche béhavioriste, 
qui voyait les choses en termes de stimuli et de renforcements, ou avec 
les approches psychanalytiques qui parlaient d’instincts, de pulsions 
(drive), d’états émotionnels. Cependant, aucun chercheur, actuellement, 
ne pourrait nier le rôle des émotions dans le déclenchement ou le main-
tien de la motivation : colère, anxiété, attente, ﬁ erté, etc. Ainsi, Raby 
(ce dossier), qui inscrit sa réﬂ exion sur la motivation dans une pers-
pective ergonomique, met-elle à jour l’impact du champ de contrôle de 
l’action sur les affects et les émotions d’enseignants d’anglais LVE au 
cours de l’action.
C’est pourquoi, alors que les deux aspects étaient traités séparément, 
on tente aujourd’hui de trouver leur articulation. C’est le cas notam-
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ment de la théorie des attributions de Weiner (1992). En ce qui concerne 
l’apprentissage des langues étrangères, Schumann, dans son livre The 
Neurobiology of Affect in Language (1998), afﬁ rme qu’il s’agit d’un 
processus fondamentalement piloté par l’émotion, et Arnold (1999) et 
Young (1999) lui font écho. Enﬁ n, la dimension sociale, surdéterminée 
de la L2 ou de la LVE, ne fait plus de doute, comme en témoignent, dans 
ce volume, les articles de Narcy-Combes, Narcy-Combes et Starkey-
Perret ainsi que de Serge Dreyer.
Dans les pays anglo-saxons, la motivation pour la LVE en SLA 
constitue, depuis des décennies, un champ de recherche important, mais 
surtout depuis les travaux du Canadien Robert Gardner (pour une revue 
de la question, voir Dörnyei, 2001, 2003, 2009 ; Oxford, 1999). Dans 
la littérature francophone, en revanche, son développement est beau-
coup plus récent (Prince, 2008 ; Ishikawa, 2006 ; Lantolf et Genung, 
2000 ; Raby, 2007, 2008). Il a été encouragé en psychologie par les 
travaux fondateurs de Nuttin (1980) et s’est parallèlement développé 
en sciences de l’éducation (Vallerand et Miquelon, 2008) grâce, notam-
ment, à l’apport de la psychologie sociale et au renouvellement des 
approches sociologiques dans ce domaine. Il semblait inévitable que 
la didactique des langues ne reste pas étrangère à ces évolutions, car 
la question de la motivation se posait, de manière quotidienne et cru-
ciale, en classe de langue. Or, si dans la littérature francophone, la 
motivation pour la LVE à l’école est un domaine scientiﬁ que encore 
relativement jeune, elle semble en pleine expansion : en 2004, l’Asso-
ciation des professeurs de langues des IUT (APLIUT) lui a consacré 
son congrès de 2004 2 et Les Langues Modernes, un numéro spécial en 
2008 3. Et désormais, la question est souvent abordée dans le cadre de 
programmes européens, dans une perspective plurilingue recommandée 
par le Conseil de l’Europe en 2007 4.
Les sept articles qui constituent ce numéro tentent de fournir des 
éléments de réponse à cette question. Certains adoptent une approche 
orientée plutôt « contenu », centrée sur les concepts, d’autres se situent 
 2. Les Cahiers de l’APLIUT, vol. XXIV, no 2, juin 2005, éditorial.
 3. Les Langues Modernes, no 3, 2008, coordonné par F. Raby.
 4. De la diversité linguistique à l’éducation plurilingue : Guide pour l’élabo-
ration des politiques éducatives en Europe [en ligne], Strasbourg, Conseil 
de l’Europe (2007), disponible sur <http://www.coe.int/t/dg4/Linguistic/
Guide_niveau3_FR.asp> [consulté le 05/10/2009].
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plutôt du côté des processus, des dispositifs. Il ne s’agit pas d’une oppo-
sition tranchée mais plus d’un continuum dans lequel chaque article 
pourrait s’insérer.
Les approches « contenu » accordent une place importante à la con-
ceptualisation de la motivation : elles cherchent à identiﬁ er un agrégat 
de facteurs qui poussent les individus à agir et à comprendre les rela-
tions qui s’établissent entre leurs motivations et leurs actions. Dans 
cette approche, on considère chaque facteur comme un élément stable, 
susceptible d’être extrait à partir de batteries de questionnaires ou bien 
à l’aide d’entretiens. Parfois, les données sont croisées avec des perfor-
mances, aﬁ n de savoir si les variables motivationnelles sont en corréla-
tion avec les performances des apprenants en LVE ou langue seconde 
(voir Brown, ce dossier). Par exemple, dans une récente méta-analyse, 
les auteurs ont trouvé que la motivation était le meilleur « prédicteur » 
de succès, alors que les orientations ou les attitudes envers la situation 
d’apprentissage n’agissaient qu’indirectement sur les performances, 
c’est-à-dire via la motivation (Masgoret et Gardner, 2003).
Les approches dynamiques (de type processus) relèvent souvent 
d’une approche locale et située (Dörnyei, 2003, 2009). Elles visent à 
préciser comment les variables évoquées plus haut interagissent dans 
l’évolution du comportement des sujets. Elles constituent le courant 
dominant des recherches sur la motivation pour la LVE en situation aca-
démique, car l’étude des situations de formation exige que la motiva-
tion soit envisagée sur le plan temporel, de manière dynamique, aﬁ n de 
repérer en quoi le contexte ou les dispositifs d’apprentissage affectent 
son évolution. Nous sommes donc passés d’une approche structuraliste, 
de type « état », à une approche plus dialectique, de type « processus » 
(Dörnyei, 2001 ; Julkunen, 2001).
Présentation du dossier
L’article de Christelle Gofﬁ n, Annick Fagnant et Christiane Blondin : 
Les langues des voisins : des langues très appréciées ?, d’inspiration 
socioconstructiviste, introduit ce dossier. Il peut être considéré comme 
emblématique de l’approche par les contenus car il présente une enquête 
menée auprès de jeunes lycéens dans divers pays européens. Le but 
des auteurs est de savoir si la proximité d’un pays s’accompagne d’une 
attitude positive vis-à-vis de sa communauté et de la langue qu’on y 
parle. Une telle attitude se traduirait alors par une motivation intégra-
tive  vis-à-vis de cette langue que l’élève choisirait comme L2 à l’école. 
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L’enquête montre qu’il n’en est rien et que d’autres facteurs plus puis-
sants viennent contrecarrer l’inﬂ uence de la proximité.
L’article de Serge Dreyer, Apprentissage du français et motivation 
existentielle. Le cas des universités à Taiwan, se situe clairement dans 
le contexte de la L2. Il s’inscrit dans la même problématique que celui 
de Fumiya Ishikawa, Impact des motivations sur la faculté de langage 
en interaction didactique : comment motiver les apprenants asiatiques 
à apprendre le français langue étrangère ? Mais leur approche est diffé-
rente. Serge Dreyer adopte ici une approche de type « contenu », fondée 
sur une analyse sociologique des représentations sociales du français 
langue étrangère chez les Taiwanais et de leur impact sur la motiva-
tion des étudiants. En forgeant le concept de motivation existentielle, il 
nous permet de comprendre comment l’apprentissage du français langue 
étran gère contribue à la formation identitaire (Dörnyei, 2009) des étu-
diants taiwanais et devient source de motivation.
Fumiya Ishikawa, de son côté, part du même constat pour analyser 
l’impact d’un dispositif didactique sur cette double motivation cen-
tripète (le désir de culture française) et centrifuge (la confrontation à 
l’étranger qui conduit à l’afﬁ rmation de soi). Les observations qu’il a 
menées en classe montrent comment ce double mouvement agit positi-
vement sur le processus d’acquisition de la L2 par les étudiants.
C’est bien de dispositif et de processus qu’il est également ques-
tion dans les articles de Peter Prince, Un ménage à trois difﬁ cile ; Auto-
nomie, Motivation et Apprentissage dans un Centre de Langues et de 
Lydie Lozinguez-Ben Gayed et Annick Rivens Mompean, L’impact 
d’une cyberquête sur la motivation d’apprenants de spécialité. Mais 
là encore, les approches diffèrent. Peter Prince a réalisé une enquête 
de type macropsychologique auprès d’étudiants d’un centre de langues 
en auto-apprentissage. Cette enquête indique que l’autonomie n’est 
pas forcément un facteur de motivation, cette dernière dépendant de 
la combinaison de plusieurs facteurs dont l’autonomie, mais aussi le 
niveau de langue et / ou l’image de soi.
Lydie Lozinguez-Ben Gayed et Annick Rivens Mompean, de leur 
côté, livrent une analyse clairement située du côté des processus, qui 
s’inscrit dans l’approche de la motivation par les tâches et les disposi-
tifs (Julkunen, 2001 ; Raby, 2007). Elles ont mis en œuvre un dispositif 
de type cyberquête (Mangenot et Louveau, 2006) pour stimuler la moti-
vation de leurs étudiants en langue de spécialité. Elles montrent l’im-
pact positif d’un dispositif médiatisé sur la motivation et l’expliquent 
par deux facteurs : la baisse du sentiment d’appréhension vis-à-vis de 
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la tâche en LVE et le sentiment d’avoir pu construire des compétences 
transversales, comme une meilleure utilisation de l’Internet.
David Brown se range également du côté des processus. Son expé-
rience d’enseignement de l’anglais dans des écoles d’ingénieur ou d’ar-
chitecte en France le conduit à poser la question suivante : les théories 
anglo-saxonnes de la motivation sont-elles pertinentes pour expliquer 
la motivation à apprendre une langue dans toutes les cultures ? Il prend 
l’exemple du modèle de l’autodétermination de Deci et Ryan (2002) qui 
postule (tout en admettant qu’il s’agit en réalité d’un continuum) qu’un 
étudiant orienté intrinsèquement est nécessairement plus efﬁ cace qu’un 
étudiant orienté extrinsèquement. La recherche qu’il a mise en place 
auprès d’étudiants français ingénieurs et architectes montre que ce n’est 
pas le cas pour les étudiants français habitués à travailler dans un but de 
performance plus que de maitrise.
Enﬁ n, le dossier conclut en abordant la question de la motivation 
des enseignants, un thème que nous avons tous deux retenus sans nous 
consulter. Françoise Raby, La dissonance motivationnelle ou l’impact 
d’un environnement hautement dynamique sur la motivation des ensei-
gnants de langues, adopte une approche type processus. À l’instar de 
Lozinguez-Ben Gayed et Rivens Mompean, elle étudie l’impact d’un 
dispositif de type cyberquête mais, cette fois-ci, sur la motivation des 
enseignants qui mettent en œuvre le dispositif. Inscrite dans la pers-
pective de la psychologie ergonomique (Hoc, 1996), l’analyse des 
entretiens menés auprès de trois enseignants d’anglais montre que la 
diminution du champ de contrôle de l’enseignant dans ces environne-
ments dynamiques que sont les classes multimédia, menace la motiva-
tion en créant un état de dissonance motivationnelle.
Pour leur part, Jean-Paul Narcy-Combes, Marie-Françoise Narcy-
Combes et Rebecca Starkey-Perret adoptent, dans Discours des ensei-
gnants sur leur formation et leur métier : quel lien avec la motivation 
des élèves ?, une approche sociologique pour s’interroger sur la motiva-
tion des enseignants de langue dans la France d’aujourd’hui. C’est une 
approche de type « contenu » qui fait appel au concept d’investissement 
élaboré par Norton (1995) à la suite de Bourdieu et Passeron (1970). 
On peut considérer ce concept comme le pendant, sur le plan social, de 
l’implication sur le plan psychologique. Le deuxième concept invoqué 
pour expliquer la motivation est celui de retour sur investissement par 
rapport à l’investissement consenti. L’enquête qu’ils ont menée auprès 
d’enseignants de LVE en France révèle que ces derniers ne sont globa-
lement satisfaits ni du retour matériel (salaires, organisation du travail, 
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disponibilité) ni du retour symbolique (sentiments de reconnaissance 
sociale de la valeur de leur mission et de leur compétence). Ils posent 
alors, pour conclure, le risque de conséquences négatives de ce retour 
insufﬁ sant du point de vue de la motivation des enseignants à s’investir 
dans leur métier et, par ricochet, du point de vue de la motivation des 
élèves eux-mêmes.
Conclusion
De nouvelles perspectives de recherches apparaissent : comment prendre 
en compte la diversité des facteurs et surtout leurs interactions, ce qui 
constitue sans doute l’enjeu majeur des recherches à venir ? Quel type 
de méthodologie hybride ou mixte peut nous permettre de progresser 
sur cette voie ? La triangulation des sujets, des données, des théories 
est-elle une voie prometteuse ? Quelle place donner à la LVE en tant 
qu’objet d’apprentissage, objet de pratique, objet de culture, dans l’éla-
boration du construit motivationnel ? Quels liens établir entre la moti-
vation pour la L2 et la motivation pour la LVE, et entre la motivation 
pour la L2 et la L1 ? Autant d’interrogations, autant de déﬁ s à relever 
dans l’avenir pour les chercheurs en motivation en didactique des lan-
gues et en acquisition de la langue seconde.
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